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Savoir que l’autre ne sait pas. 
Les  images de  fantaisie 
chez l’enfant d’âge préscolaire
André Guillain et René Pry
La recherche porte sur l’aptitude à distinguer le réel et l’imaginaire dans les images chez les enfants d’âge préscolaire 
(catégorisation des images de la réalité et des images de fantaisie). Une première expérience montre que cette 
aptitude se développe entre 30 et 72 mois avec une brusque augmentation des performances au cours de la 
quatrième année (moyenne section de l’école maternelle). Elle montre également que les explications données par 
les enfants pour justifier leurs réponses se modifient avec l’âge. À partir de quatre ans, ils mobilisent fréquemment 
des connaissances générales et décontextualisées, et font parfois référence au statut ontologique de l’événement 
représenté (réel/irréel). Une seconde expérience utilise des images extraites d’un dessin animé. Leur compréhension 
dépend du contexte narratif et exige des enfants qu’ils attribuent au protagoniste de l’action une ignorance qu’ils ne 
partagent pas. Les résultats montrent que cette compréhension évolue à la même allure que l’aptitude à distinguer 
les images de fiction des images de la réalité : les performances des enfants augmentent brusquement durant leur 
quatrième année. L’ensemble de ces résultats suggère que le développement de ces aspects de la compétence 
iconique correspond au développement des compétences cognitives et métacognitives durant la période préscolaire.
Mots-clés (TESE) : établissement pré-primaire, développement cognitif, compréhension, dessin, cinéma.
INTRODUCTION
Le réalisme de l’enfant
Avant 7-8 ans, l’enfant se caractériserait par son réa-
lisme. Il concevrait la pensée sous les espèces de la 
matière physique et ne parviendrait pas à distinguer net-
tement l’objet de sa représentation mentale. L’aptitude 
à faire cette distinction ne serait donc pas innée ; elle se 
développe : « la distinction entre la pensée et le monde 
extérieur […] est lente à se dégager et à se construire » 
(Piaget, [1926] 1972, p. 141).
Un certain nombre de travaux ont pourtant montré que 
cette distinction était possible bien avant sept  ans 
(Woolley & Wellman, 1993) et peut-être même dès la 
seconde année pour ce qui concerne les jeux de fiction 
(Lillard & Flavell, 1992). Elle mobiliserait un ensemble de 
connaissances implicites portant sur la nature et le 
 fonctionnement de l’esprit humain en général. Cette 
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« théorie de l’esprit » permet d’attribuer aux autres des 
croyances, des désirs ou des intentions, et de faire ainsi 
des hypothèses sur leurs comportements et leurs pen-
sées. Dans la mesure où elle fournit les moyens d’une 
« mentalisation », elle permet également de faire la dis-
tinction entre la réalité et la fiction, entre les objets et 
leurs représentations (Flavell, 1988 ; Wellman, 1990 ; 
Perner, 1991).
Une théorie de l’esprit peut reposer sur une base innée, 
une forme de compétence analogue à la compétence 
linguistique postulée par Chomsky ; il n’en demeure pas 
moins qu’elle s’acquiert et se modifie, durant toute la 
seconde enfance, entre deux et sept ans. De nombreuses 
recherches ont montré que pour un enfant de trois ans 
l’esprit entretient des relations immédiates avec les objets 
et leurs propriétés. Cette conception lui permet de 
résoudre un certain nombre de problèmes : il peut expli-
quer ainsi qu’un état mental est la cause d’une action ; 
mais elle le fait échouer dans toutes les tâches qui exi-
geraient de lui qu’il comprenne ce qu’implique le fait de 
croire quelque chose à tort (fausses croyances et appa-
rences trompeuses). Cette conception se modifie dans 
le courant de la quatrième année : l’esprit entretient avec 
les choses des relations médiatisées par des représen-
tations. Cette nouvelle théorie de l’esprit permet alors à 
l’enfant de comprendre que les opinions peuvent se 
modifier en fonction des connaissances et que l’on peut 
ne pas croire la même chose à propos d’un même évé-
nement (Bradmetz & Schneider, 1999).
Les jeux de fiction et la théorie de l’esprit
Les jeux de fiction qui apparaissent dans le courant 
de la seconde année pourraient témoigner d’une apti-
tude précoce à distinguer le réel et l’imaginaire  : ils 
constituent en effet « une première exploration d’autres 
mondes possibles » (Harris, 2000). Ces jeux peuvent être 
considérés aussi comme les manifestations d’une apti-
tude à connaître la connaissance, en soi-même et chez 
les autres. Pour Leslie, ces jeux témoigneraient de l’exis-
tence d’un mécanisme de découplage qui transpose ou 
transcrit les représentations primaires dans un contexte 
métareprésentatif. Ils seraient donc « une manifestation 
précoce de ce qui a été appelé une théorie de l’esprit » 
(Leslie, 1987, p. 416). Mais les capacités métareprésen-
tationnelles de l’enfant ont peut-être été surestimées. 
Lillard (1993b, 1996) a montré que les enfants interprètent 
d’abord le faire-semblant comme une simple action et 
qu’ils ne parviennent pas à le considérer comme une 
réalité mentale. À cinq ans, ils ne comprennent toujours 
pas que la représentation est nécessaire à la fiction. 
L’exécution du faire-semblant serait donc réductible à 
l’exécution d’une routine ou d’un script plus ou moins 
ritualisé (Lillard, 1993a). Mais il est également possible 
que les actions qui accompagnent nécessairement le 
faire-semblant incitent les enfants à l’interpréter en 
termes de comportement alors même qu’ils seraient 
conscients de sa nature représentationnelle (Woolley, 
1995 ; Custer, 1996).
La conscience que les enfants auraient de la nature 
mentale du faire-semblant reste problématique : la litté-
rature ne permet pas de trancher la question (Woolley, 
1995). Il faut donc se tourner vers les études qui portent 
sur la compréhension que les enfants acquièrent de la 
nature et du fonctionnement de l’imagination dans la 
mesure où elle ne s’accompagne d’aucune action 
physique.
Réalité et fiction
La réalité et la fiction : deux mondes séparés
L’étude du langage spontané des enfants montre qu’ils 
distinguent, dès trois ans, l’objet réel d’autres entités qui 
n’ont pas le même statut ontologique, telles que leurs 
jouets, les illustrations qu’ils découvrent dans leurs livres 
et leurs propres activités de faire-semblant (Woolley 
& Wellman, 1990). Entre trois et cinq ans, ils distinguent 
les objets physiques de leurs représentations mentales 
alors même qu’il s’agit d’« imposteurs réalistes » comme 
les ombres et la fumée –  labiles et évanescents au 
contraire des objets physiques qu’ils peuvent manipuler. 
Ils savent aussi qu’il est possible d’imaginer quelque 
chose d’impossible – un chien qui vole par exemple. La 
distinction des entités réelles et mentales mobilise trois 
critères : une entité réelle peut être appréhendée par une 
expérience sensorielle, elle a une existence publique et 
cette existence présente une cohérence et une stabilité 
indépendantes de l’activité mentale qui en fournit une 
représentation (Wellman & Estes, 1986). Par ailleurs les 
entités mentales ne sont pas définies uniquement en 
termes négatifs, par contraste avec les objets physiques. 
Les enfants de cet âge savent qu’ils peuvent étirer un 
ballon imaginaire en pensée, mais que cet effort mental 
ne suffit pas à modifier l’objet réel (Estes, Wellman 
& Woolley, 1989).
À trois ans, les enfants distingueraient donc la repré-
sentation mentale de la réalité matérielle qui lui corres-
pond. « Ils semblent avoir une bonne compréhension du 
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fait que le monde imaginaire est distinct et différent du 
monde réel » (Lillard, 1994, p. 221), même si cette com-
préhension peut être retardée par certaines pratiques 
culturelles : la croyance au Père Noël par exemple, ini-
tiée et renforcée par les adultes, est plus résistante que 
l’adhésion aux mondes imaginaires dont l’enfant a le 
contrôle (Taylor, 1997). Un certain nombre de recherches 
amènent pourtant à nuancer une telle conclusion : la fron-
tière qui sépare la réalité de la fiction n’est peut-être pas 
aussi ferme qu’il y paraît.
Réalité/fiction : une frontière perméable
Les enfants tout d’abord sont nombreux à se créer un 
compagnon imaginaire et ils le traitent, semble-t-il, 
comme un être réel : ils lui réservent parfois une place à 
la table familiale ou dans leur propre lit (Manosevitz, 
Prentice & Wilson, 1973). Mais lorsqu’ils sont incités à 
interagir avec lui, ils affirment parfois qu’il ne saurait être 
réellement présent tout en suggérant que l’expérimen-
tateur pourrait le voir et le toucher. Il est donc possible 
que ces enfants ne confondent pas le réel et l’imaginaire 
mais qu’ils cherchent à construire un jeu de fiction qu’ils 
partageraient avec l’adulte. Cette interprétation est d’ail-
leurs consolidée par le fait que les enfants ayant un com-
pagnon imaginaire s’engagent spontanément et plus 
aisément que les autres dans des activités de faire-sem-
blant (Taylor, Cartwright & Carlson, 1993).
En second lieu, la frontière qui sépare la réalité de la 
fiction se trace et s’affermit durant la période préscolaire. 
Les réponses des enfants aux interruptions planifiées de 
leurs jeux de rôles montrent qu’avec l’âge ils intègrent 
de mieux en mieux les interventions de leur partenaire 
adulte dans le déroulement de la fiction. Les auteurs 
décrivent ainsi quatre niveaux dans ce développement : 
la frontière est d’abord inexistante, avant trois ans ; elle 
est floue vers trois ans et demi et elle se rigidifie à 
quatre ans – elle permet alors d’interrompre le jeu et de 
le restaurer après l’interruption de l’adulte ; elle devient 
enfin suffisamment souple vers cinq ans pour que l’inter-
ruption soit intégrée dans le jeu lui-même. À partir de 
trois ans, les enfants pourraient donc passer d’une façon 
relativement appropriée de la fiction à la réalité, et inver-
sement (DiLalla & Watson, 1988).
Réalité/fiction : une frontière fragile
Cette séquence n’a pourtant pas été retrouvée par 
Golomb et Kuersten (1996) : tous les enfants examinés 
entre trois et cinq ans se situaient au troisième niveau, 
celui de la frontière rigide. Ce désaccord pourrait s’expli-
quer par le fait que les interruptions ne sont pas, dans 
la première recherche, de véritables violations de ce qui 
régit implicitement le faire-semblant, et par le fait qu’elles 
font intervenir un monstre, mêlant ainsi les effets de l’in-
terruption considérée en tant que telle et ceux de la peur 
qu’elle peut susciter.
La frontière qui sépare la réalité de la fiction peut se 
rompre en effet dans les situations qui présentent une 
forte charge émotionnelle. C’est ainsi que les enfants 
d’âge préscolaire peuvent affirmer qu’un monstre effrayant 
prétendument contenu dans une boîte n’est pas réel et 
se comporter comme s’ils redoutaient qu’il le devienne : 
ils seraient donc tentés de croire en l’existence de ce 
qu’ils ont imaginé (Harris, Brown, Marriott et al., 1991). 
Par ailleurs, la distinction de la réalité et de la fiction dans 
les images peut être perturbée par les émotions qu’elles 
suscitent : les enfants ont tendance à déclarer que les 
événements effrayants ne peuvent pas se produire dans 
la réalité (Samuels & Taylor, 1994). Les réponses des 
enfants fonctionneraient alors comme un mécanisme de 
protection, et leurs comportements pourraient s’expliquer 
par la peur elle-même plutôt que par une éventuelle 
confusion du réel et de l’imaginaire (Lillard, 1994).
L’image visuelle
L’image visuelle et l’image mentale
La distinction du réel et de l’imaginaire serait acces-
sible dès l’âge de trois ans. La capacité qu’elle requiert 
continue à se développer ultérieurement, mais ce déve-
loppement n’est pas homogène. Certaines distinctions 
peuvent être plus difficiles à maîtriser que d’autres. C’est 
ce que l’on constate avec les images de la réalité et les 
images de fantaisie. L’aptitude à les distinguer est inexis-
tante ou faible à trois ans (Taylor & Howell, 1973 ; Samuels 
& Taylor, 1994) et augmenterait continûment avec l’âge 
(Morison & Gardner, 1978).
L’image comme figuration matérielle d’un objet, d’une 
scène ou d’un événement partage avec l’image mentale 
un certain nombre de propriétés. Sa perception implique 
toujours une activité mentale de re-présentation : repré-
sentation de quelque chose qui n’apparaît pas lui-même 
dans ce qui se donne à voir et qui revêt ainsi le statut de 
l’irréel. Il y aurait donc « une relation intrinsèque entre 
l’imagination et ce que l’on appelle la perception d’une 
image » (Marbach, 1983, p. 87). La compréhension d’une 
image exige que l’on saisisse la relation qui existe entre 
cette figuration matérielle et l’esprit (Thommen & Schirtz 
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Nägeli, 2002). L’image d’un objet annule une partie des 
connaissances relatives à cet objet, elle n’en retient que 
les propriétés visuelles. Sa compréhension suppose donc 
une décontextualisation de l’objet, analogue au méca-
nisme de découplage postulé par Leslie en 1987 dans 
son analyse du faire-semblant (DeLoache & Burns, 1994). 
Cette interprétation est d’autant plus plausible que les 
connaissances qui permettent d’appréhender l’activité 
graphique et le jeu de fiction comme des activités repré-
sentatives sont les mêmes et qu’elles s’accroissent entre 
quatre et huit ans (Richert & Lillard, 2002).
L’image visuelle : sa double nature
L’image comme figuration matérielle a pourtant sa spé-
cificité, et sa compréhension exige une compétence ico-
nique qui se développe (Bresson, 1981). Les enfants 
doivent comprendre d’abord que cette image a une 
double nature : elle est tout à la fois un objet matériel et 
la représentation matérielle d’une autre chose qu’elle. 
Les enfants commencent par explorer manuellement les 
objets représentés : vers neuf mois, ils les touchent et 
s’efforcent même de les attraper. Ces comportements 
disparaissent rapidement et cèdent la place au pointage, 
puis à la nomination, qui témoignent d’une distinction 
naissante entre l’image et ce qu’elle représente 
(DeLoache, Pierroutsakos, Uttal et al., 1998). Dans le cou-
rant de leur troisième année, les enfants sont capables 
de maîtriser les problèmes que pose cette nature duale 
de l’image (Preissler &  Bloom, 2007), mais de nom-
breuses difficultés subsistent jusqu’à la fin de leur cin-
quième année. Elles se manifestent par ce que Beilin et 
Pearlman appellent « un réalisme des propriétés » (1991). 
À cet âge, les enfants distingueraient sans difficulté l’ob-
jet réel de sa représentation, mais ils confondraient 
encore certaines de leurs propriétés  : c’est ainsi que 
l’image d’un cône glacé peut être froide.
 L’image visuelle : similarité figurale  
et relation référentielle
Les enfants distinguent visuellement, dès l’âge de 
six mois, un objet en trois dimensions de sa photogra-
phie et peuvent transférer de l’information de l’un à 
l’autre : la possibilité de distinguer un objet nouveau de 
celui qui est devenu familier s’applique en effet immé-
diatement à leurs photographies (Rose, 1977). À 
cinq mois, et indépendamment de tout apprentissage, 
ils fixent aussi longtemps un visage que sa photographie, 
mais plus longtemps celle d’un visage nouveau (Dirks 
& Gibson, 1977). Il en va de même pour une poupée et 
sa photographie. Ces recherches qui utilisent le para-
digme expérimental de l’habituation montrent par ailleurs 
que ces résultats ne sont pas dus à un défaut de discri-
mination mais à une reconnaissance de similarité 
(DeLoache, Strauss & Maynard, 1979). Cette capacité à 
répondre aux similarités figurales est une condition 
nécessaire à la compréhension des images, mais elle 
n’est pas suffisante. Outre les différentes formes de simi-
larité (similarités objective et relationnelle ; Uttal, Gentner, 
Liu et al., 2008), les enfants devront maîtriser les proces-
sus de mise en relation référentielle qui permettent d’agir 
efficacement sur l’environnement et de créer des mondes 
véridiques et fantaisistes.
La relation entre l’image et son référent se construit 
précocement, même si la distinction de leurs propriétés 
reste fragile durant la période préscolaire (Robinson, Nye 
& Thomas, 1994). À 29 mois, les enfants parviennent à 
transférer une information d’un « médium symbolique » 
à un autre : d’une image à une maquette en trois dimen-
sions (DeLoache, 1991). Ils peuvent utiliser aussi une 
photographie pour guider leur comportement : l’informa-
tion qu’elle fournit leur permet de retrouver un objet 
caché dans leur environnement, à 30 mois (DeLoache 
& Burns, 1994) et peut-être même avant (Suddendorf, 
2003). Dès 15 mois, les enfants comprennent qu’un mot 
nouvellement appris et correspondant à une image peut 
se référer à un objet de la réalité (Preissler & Carey, 2004 ; 
Ganea, Pickard & DeLoache, 2008 ; Ganea, Allen, Butler 
et al., 2009). Ils sont également capables, entre 18 et 
24 mois, d’apprendre une nouvelle séquence d’actions 
présentée dans un livre illustré et de la reproduire dans 
différents contextes ; leurs performances dépendent alors 
de leur âge et du degré d’iconicité des images (Simcock 
& DeLoache, 2006 ; Simcock & Dooley, 2007).
La fantaisie et la réalité dans les images
Contrairement à ce qu’avait affirmé Piaget en 1926, 
les enfants seraient capables, dès trois ans, de faire la 
distinction entre la réalité mentale et le monde extérieur. 
Mais cette capacité ne s’applique pas identiquement à 
tous les matériaux. Elle est plus tardive et plus lente à 
se développer lorsqu’il s’agit de catégoriser des images 
en fonction de la nature de leur référent : existence phy-
sique ou construction imaginaire. Cette capacité est 
faible à trois  ans et se développe jusqu’à l’âge de 
cinq ans, et sans doute au-delà. Par ailleurs, la compré-
hension des images mobilise une compétence iconique 
qui a son propre développement. Très tôt, les enfants 
sont sensibles à la similarité de l’objet et de sa figuration 
matérielle, mais il faut attendre la seconde année pour 
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voir émerger la fonction référentielle de l’image, et la troi-
sième année pour qu’elle s’affermisse.
La première recherche que nous présentons porte sur 
la catégorisation des images de la réalité et des images 
de fantaisie (référent imaginaire dont l’existence est 
impossible) chez des enfants âgés de 30 à 72 mois. 
Conformément à la littérature, nous nous attendons à ce 
que leurs performances évoluent avec l’âge (Taylor 
& Howell, 1973 ; Samuels & Taylor, 1994) ; nous nous 
attendons également à ce qu’elles présentent un accrois-
sement notable durant la quatrième année, « âge de la 
réflexion » selon Bradmetz et Schneider (1999, p. 233) et 
correspondant à l’acquisition de nouvelles compétences 
métacognitives. Par ailleurs, les réponses données par 
les enfants pour justifier leur catégorisation devraient cor-
respondre à cette évolution. Elles devraient mobiliser de 
plus en plus fréquemment des savoirs décontextualisés 
et d’autres qui se rapportent au statut ontologique du 
référent. Notre seconde recherche porte sur la compré-
hension d’images fixes dont la signification dépend du 
contexte narratif dont elles sont extraites (dessin animé). 
Les comportements et les croyances d’un animal anthro-
pomorphe ne peuvent se comprendre que par l’ignorance 
où il se trouve de la nature et de la fonction des objets 
qu’il rencontre. La compréhension de ces images exige 
donc des compétences métacognitives d’un niveau supé-
rieur à celles que réclame la catégorisation des images 
de la réalité et des images de fantaisie. Les performances 
des enfants devraient donc être, aux mêmes âges, infé-
rieures aux précédentes. Mais nous faisons l’hypothèse 
que leur évolution est semblable à celle que décrit la 
recherche précédente et qu’en particulier elle présente 
la même accélération durant la quatrième année.
RECHERCHE 1
Cette première recherche porte sur l’aptitude à distin-
guer le réel et l’imaginaire dans les images. Cette capa-
cité s’acquiert et se développe chez l’enfant durant la 
période préscolaire, et sans doute au-delà (Taylor 
&  Howell, 1973 ; Morison &  Gardner, 1978 ; Samuels 
& Taylor, 1994).
L’existence physique d’un objet ou la possibilité d’un 
événement représentés sur une image ne sont pas garan-
ties. L’image peut être le produit d’une construction men-
tale correspondant à une forme d’irréalité. C’est le cas 
de certaines images incongrues qui s’opposent à la vrai-
semblance et qui sont incompatibles avec les connais-
sances de celui qui les perçoit. L’incongruité d’une image 
se caractérise par un conflit d’information. Elle peut être 
plus ou moins forte, mais elle suscite toujours la surprise 
puisqu’une attente induite par l’un de ses éléments est 
démentie par un autre qui lui est juxtaposé (Berlyne, 
1958). Il existe au moins deux types d’images incongrues 
qui illustrent souvent les livres pour enfants : les images 
fantastiques (animaux composites par exemple) et celles 
qui dotent les animaux de certains attributs humains 
(Danset-Léger, 1980). Ce sont de telles représentations 
anthropomorphiques que nous avons utilisées. Une 
recherche de Aitken et Hutt (1975) a montré que les 
images incongrues retiennent davantage l’attention des 
enfants : elles sont observées plus longtemps que les 
images banales ; mais elles ne sont pas choisies plus 
fréquemment par eux lorsqu’ils ont l’initiative de leur pro-
jection (diapositives).
Cette recherche porte également sur les réponses que 
donnent les enfants lorsqu’un adulte leur demande de 
justifier leurs choix et la distinction qu’ils font entre les 
images de la réalité (IR) et les images de fantaisie (IF). Le 
nombre de ces justifications devrait augmenter significa-
tivement en moyenne section de l’école maternelle, et leur 
nature devrait se modifier conformément au remaniement 
des compétences cognitives et métacognitives supposé 
intervenir dans le courant de la quatrième année. Les 
savoirs relatifs à l’expérience personnelle devraient recu-
ler au profit des connaissances générales ou décontex-
tualisées ; et les enfants devraient mentionner plus fré-
quemment dans leurs réponses le statut ontologique de 
l’événement représenté : existence physique réelle ou pos-
sible/existence imaginaire irréelle ou impossible.
Méthode
Sujets
La recherche s’est déroulée de janvier  2010 à 
mars 2013. Elle a porté sur 240 enfants. Ils sont égale-
ment répartis en quatre groupes d’âge. Un groupe est 
constitué de 60 enfants qui fréquentent régulièrement 
une crèche (60 enfants  : 36 garçons et 24  filles ; âge 
médian : 32 mois ; minimum-maximum : 30-37 mois). Les 
autres enfants fréquentent régulièrement une école 
maternelle : petite section (PSM – 60 enfants : 31 gar-
çons et 29  filles ; âge médian  : 43  mois ; minimum- 
maximum  : 36-49  mois) ; moyenne section (MSM – 
60 enfants : 33 garçons et 27 filles ; âge médian : 55 mois ; 
minimum-maximum : 49-61 mois) ; grande section (GSM 
– 60  enfants  : 32  garçons et 28  filles ; âge médian  : 
65 mois ; minimum-maximum : 60-72 mois).
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Tous ces enfants ont été évalués quant à leur capacité 
à distinguer les images de la réalité des images de fantai-
sie. Sur demande de l’adulte, la moitié d’entre eux a fourni 
(ou non) les justifications de ses choix. Ces 120 enfants 
appartiennent, à parts égales, aux quatre groupes d’âge 
précédemment définis. Un groupe est constitué de 
30 enfants qui fréquentent régulièrement une crèche (30 
enfants : 18 garçons et 12 filles). Les autres enfants fré-
quentent régulièrement une école maternelle : petite sec-
tion (30 enfants : 15 garçons et 15 filles) ; moyenne sec-
tion (30 enfants : 19 garçons et 11 filles) ; grande section 
(30 enfants : 15 garçons et 15 filles).
Matériel
Les illustrations de livres pour enfants sont le plus sou-
vent des images réalistes : elles appartiennent à un sys-
tème qui est informatif de manière appropriée à leur âge, 
à leurs capacités et connaissances (Lopes, 1995). Mais 
certaines d’entre elles figurent des événements qui se 
produisent réellement ou qui pourraient se produire (IR : 
images de la réalité) alors que d’autres figurent des fan-
taisies ou des fictions qui ne sauraient exister (IF : images 
de fantaisie).
Vingt illustrations en couleur de livres pour enfants ont 
été photocopiées et standardisées (format 21  cm x 
29,5 cm). L’incongruité d’une image peut présenter des 
niveaux (Nunnally, Faw & Bashford, 1969) ou différents 
degrés : « la réalité et la fiction peuvent être conceptuali-
sées comme les extrémités d’un continuum avec certains 
cas intermédiaires qui n’appartiennent clairement ni à l’un 
ni à l’autre » (Samuels & Taylor, 1994, p. 419). Nous avons 
demandé à vingt adultes, des étudiantes et étudiants en 
fin de cursus universitaire, d’évaluer le degré d’incongruité 
de ces images sur une échelle en trois points, de 3 (forte 
incongruité d’une image figurant une scène de pure fan-
taisie qui ne peut se rencontrer dans la vie réelle) à 1 
(image dépourvue de toute incongruité figurant une scène 
qui pourrait se rencontrer dans la vie réelle). Nous rete-
nons six images de la réalité qui obtiennent le score mini-
mum (1 x 20 adultes = 20) et six images de fantaisie qui 
obtiennent le score maximum (3  x  20 adultes =  60). 
Quelques exemples sont donnés en annexe.
Images de la réalité (IR) : 1. Un homme regarde une 
petite fille qui déjeune, assise à table ; 2. Un oiseau nour-
rit un oisillon dans son nid ; 3. Un enfant sur la plage por-
tant une pelle et un seau ; 4. Un cerf et des lapins dans 
la forêt ; 5. Un lion et des lionnes dans la savane ; 6. Un 
petit garçon mange des biscuits sous une table.
Images de fantaisie (IF)  : 1.  Deux cochons assis 
mangent des frites ; 2. Un ours et un hérisson boivent du 
thé, assis dans un appartement ; 3. Un canard sous la 
pluie avec des bottes et un parapluie ; 4. Des ratons 
laveurs, assis dans un canapé, regardent la télévision ; 
5. Une grenouille et un ourson jouent au ballon ; 6. Un 
zèbre, debout sur ses pattes arrière, balaie et ramasse 
des débris de vaisselle.
Procédure
 La distinction des images de la réalité  
et de fantaisie
La passation est individuelle. Elle se déroule dans une 
salle inoccupée de la crèche ou de l’école maternelle. 
L’enfant est mis en présence d’un adulte qui n’a jamais 
entretenu avec lui de relation pédagogique. Cet adulte 
est un étudiant ou une étudiante en psychologie qui 
effectue un stage de fin d’études dans l’un ou l’autre des 
établissements concernés. Il ou elle s’est exercé(e), sous 
la direction d’un enseignant-chercheur, à pratiquer les 
évaluations requises par la recherche auprès d’enfants 
hors échantillon.
Les douze images sont présentées successivement, 
une par une et dans un ordre aléatoire. Après une période 
de mise en confiance et de familiarisation, l’adulte 
demande à l’enfant de décrire ce qu’il voit sur l’image. 
Si l’enfant désigne le zèbre comme un cheval ou un âne 
et les ratons laveurs comme des renards ou des chats, 
ses réponses ne sont pas rectifiées ; mais si l’enfant 
demande explicitement de quel animal il s’agit, l’adulte 
lui répond précisément et lui fournit brièvement quelques 
informations. Une fois que l’enfant a terminé sa descrip-
tion, l’adulte lui demande : « est-ce que tu penses que 
ça pourrait exister dans la réalité ? /pour de vrai ? /est-ce 
que ça pourrait arriver dans la réalité ? /dans la vie réelle ? 
/pour de vrai ? » L’adulte note la réponse de l’enfant et 
passe à l’image suivante.
Les douze réponses de l’enfant permettent de calculer 
un score (score « Images ») qui évalue sa capacité à dis-
tinguer les images de la réalité (IR) des images de fan-
taisie (IF). Il arrive parfois que l’enfant donne systémati-
quement la même réponse pour les douze images, ce 
qui conduirait à lui attribuer six réponses correctes et six 
erreurs alors qu’il ne fait aucune distinction entre les deux 
types d’image. Pour remédier à cet inconvénient et pour 
neutraliser les effets d’une possible persévération, nous 
retenons uniquement les réponses de l’enfant lorsqu’il 
identifie correctement une image qui succède à une 
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image de l’autre type : IR puis IF, ou l’inverse. Le score 
« Images » est alors obtenu en divisant le nombre de ces 
réponses correctes par le nombre des paires IR-IF et 
IF-IR dans la séquence des images proposée. Ce score 
varie de 0 à 1. Par exemple, pour Maëva (51 mois) : score 
« Images » = 6/8 = 0,750 (voir figure 1).
La cotation est faite par deux juges indépendants. Pour 
l’ensemble des 120 enfants, le coefficient kappa qui 
mesure le degré d’accord interjuges est de 0,90.
Les justifications des enfants
Après avoir présenté les douze images à l’enfant, 
l’adulte lui présente à nouveau et dans le même ordre 
les trois premières images de la réalité et les trois pre-
mières images de fantaisie de la première séquence. Pour 
chacune d’elles, il demande à l’enfant de justifier la 
réponse qu’il a faite précédemment : « Tout à l’heure, tu 
m’as dit que ça pourrait (ou non) exister dans la réalité /
que ça pourrait (ou non) arriver dans la réalité /dans la 
vie réelle /en vrai. Est-ce que tu peux me dire comment 
tu le sais ? /est-ce que tu peux me dire pourquoi tu m’as 
dit ça ? » La réponse de l’enfant est notée et l’adulte 
passe à l’image suivante. Cette seconde séquence est 
limitée à six images afin de ne pas excéder les capaci-
tés attentionnelles des plus jeunes enfants.
Les réponses de l’enfant sont attribuées par deux juges 
indépendants à l’une ou l’autre des sept catégories sui-
vantes (pour l’ensemble des 120 enfants, le coefficient 
kappa est de 0,77) :
 – 1) aucune justification. L’enfant se contente de 
décrire à nouveau l’image ou il ne répond pas à la 
question (par exemple : « je le sais », « je sais pas », 
« parce que ») ;
 – 2) expérience personnelle (par exemple : « oui j’ai vu 
chez moi », « parce que j’en ai à la maison », « mon 
chat ne regarde pas la télé ») ;
 – 3) connaissance générale (par exemple : « pasque 
ça boit pas de thé les hérissons », « les zèbres ils 
balaient pas, ils habitent dans la savane », « parce 
que les cochons sont que des cochons », « personne 
a jamais vu ça ») ;
 – 4) réel/irréel (par exemple : « les oiseaux ça existe », 
« on peut le voir en vrai ça », « non c’est pas pos-
sible », « je l’ai vu dans ma tête ») ; 
 – 5) émotion. L’enfant se réfère au contenu émotionnel 
de l’événement représenté (par exemple : « oui ça 
existe parce qu’ils ont peur la nuit », « oui j’ai peur », 
« je veux pas ça ») ;
 – 6) convention sociale. L’enfant se réfère à ce qui est 
autorisé et interdit (par exemple : « non parce que 
des renards qui regardent la télé dans leur maison 
on a pas le droit avec des animaux », « oui parce 
qu’on mange avec une fourchette », « oui parce que 
ses gâteaux il les cache parce que sa maman peut 
pas les voir ») ;
 – 7) autres. Les réponses qui ne correspondent à 
aucune des six catégories précédentes (par exemple : 
« maman me l’a dit », « oui, le petit garçon il a tout 
cassé »).
Durant la période préscolaire, les enfants donnent une 
seule justification par image. Ils peuvent très rarement 
en donner deux : 5 enfants sur les 120 de notre échan-
tillon. Dans ce cas, la réponse de l’enfant est rangée 
dans la catégorie la plus élevée, c’est-à-dire dans la caté-
gorie dont la fréquence augmente significativement avec 
l’âge. Ainsi : aucune + connaissance générale (un enfant) 
=  connaissance générale ; expérience person-
nelle + connaissance générale (deux enfants) = connais-
sance générale ; expérience personnelle  +  réel/irréel 
(un enfant) = réel/irréel ; connaissance générale + conven-
tion (un enfant) = connaissance générale.
Résultats
 La distinction des images de la réalité  
et de fantaisie
Une analyse statistique préliminaire portant sur le score 
« Images » montre que les garçons et les filles ne diffèrent 
pas significativement quant à leur aptitude à distinguer la 
fiction de la réalité dans les images. Pour les 240 enfants 
(132 garçons et 108 filles), le U de Mann et Whitney n’est 
pas significatif (U = 6585 ; p = 0,28). Ces résultats confir-
ment ceux obtenus lors de précédentes recherches (Taylor 
& Howell, 1973 ; Sharon & Woolley, 2004).
IR IR---IF---IR---IF IF---IR---IF---IR---IF IF---IR Séquence proposée : nombre de liaisons : 8
IF IR  IF IR IF IF IF IF IR IF IF IR Réponses de l’enfant
 + + + + + + Réponses correctes retenues : 6
Figure 1. Calcul du score « Images »
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Par contre, cette aptitude se développe avec l’âge (voir 
tableau 1). Le score « Images » augmente peu et de façon 
non significative entre 2 ans et demi et 4 ans, de la crèche 
à la petite section de l’école maternelle (U  =  1470 ; 
p = 0,08). Il augmente fortement et significativement entre 
4 et 5 ans, en moyenne section de l’école maternelle 
(U = 984 ; p = 0,00) et augmente encore entre 5 et 6 ans, 
en grande section de l’école maternelle, mais d’une 
manière statistiquement non significative (U = 1490 ; 
p = 0,10).
Dès l’âge de 30-37 mois, les enfants identifient cor-
rectement 55,5 % des images proposées (400/720 images) 
et durant leur dernière année d’école maternelle ils 
échouent encore dans 15 % des cas (108/720 images). 
Le nombre des images de la réalité correctement iden-
tifiées ne subit pas d’évolution notable de la crèche à la 
grande section de l’école maternelle. Il en va différem-
ment pour les images de fantaisie correctement identi-
fiées : elles sont d’abord peu nombreuses (127 et 138/720 
en crèche et en petite section de l’école maternelle), puis 
elles voient leur nombre doubler dès la moyenne section 
de l’école maternelle (265/720).
Pour ce qui concerne les réponses erronées, ce sont 
d’abord et surtout les images de fantaisie qui sont iden-
tifiées à des images de la réalité (crèche  : IF  =  IR – 
233 > IR = IF – 87 ; petite section de l’école maternelle : 
IF = IR – 222 > IR = IF – 86) ; mais l’écart se réduit consi-
dérablement avec les images de la réalité dès la moyenne 
section de l’école maternelle (MSM  : IF =  IR – 95 et 
IR = IF – 71 ; GSM : IF = IR – 72 et IR = IF – 36). Il semble 
donc que les enfants disposent d’abord d’une catégorie 
globale et relativement homogène de la réalité à partir 
de laquelle se constituerait une catégorie de l’irréel dont 
les critères restent à déterminer. Mais contrairement à 
ce qu’affirment Morison et Gardner (1978), cette construc-
tion n’est pas graduelle : le nombre des réponses cor-
rectes augmente brusquement en effet entre 4 et 5 ans 
alors que les enfants fréquentent la moyenne section de 
l’école maternelle.
L’acquisition de connaissances joue sans doute un rôle 
important dans le développement de cette aptitude à 
distinguer la fantaisie de la réalité. Sharon et Woolley 
(2004) ont montré que l’attribution par les enfants de 
certaines propriétés à des entités réelles et fantastiques 
dépend de leur âge et du domaine de connaissance 
concerné : la distinction du physique et du social précé-
derait celle du biologique et du mental. Mais l’allure de 
ce développement et l’accroissement notable des per-
formances en moyenne section de l’école maternelle 
s’accordent mal avec une simple accumulation de savoirs 
acquis dans le cadre scolaire. Ils suggèrent plutôt l’ac-
quisition d’une nouvelle compétence ou un remaniement 
des capacités métacognitives (Beilin & Pearlman, 1991 ; 
Wellman, Cross & Watson, 2001). Les entités fantastiques 
possèdent en effet des propriétés contradictoires et leurs 
figurations juxtaposent des attributs habituels, impro-
bables et impossibles. L’identification des images de fan-
taisie et l’aptitude à les distinguer des images de la réa-
lité exigeraient donc que les enfants disposent de 
Tableau 1. Évolution en fonction de l’âge du score « Images » et du nombre des identifications correctes  
et incorrectes des images de la réalité et des images de fantaisie
Score « Images »
Médiane
Quartiles 1 et 3
Identifications correctes Identifications incorrectes




















324 288 612 36 72
Notes : IR : image de la réalité ; IF : image de fantaisie ; IR = IF : image de la réalité identifiée à une image de fantaisie ; IF = IR : image de fantai-
sie identifiée à une image de la réalité ; PSM, MSM, GSM : petite, moyenne et grande sections de l’école maternelle.
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compétences métacognitives leur permettant d’analyser 
la nature et la source des représentations mentales ainsi 
que le fonctionnement de ces images matérielles dont 
les référents imaginaires ne sauraient exister.
Les justifications des enfants
Sur les 240 enfants de notre échantillon, 120 ont dû 
justifier leurs réponses pour six images : les trois pre-
mières images de la réalité et les trois premières images 
de fantaisie qui leur ont été présentées tout d’abord. 
Leurs justifications se répartissent dans les sept catégo-
ries définies ci-dessus (Procédure). Les résultats sont 
donnés dans le tableau 2. Nous prenons en compte les 
seules justifications relatives aux images qui ont été cor-
rectement identifiées (490/720 ; IR = IR : 283 et IF = IF : 
207). Par ailleurs, nous regroupons les enfants qui fré-
quentent la crèche et la petite section de l’école mater-
nelle d’une part, les enfants qui fréquentent les moyenne 
et grande sections de l’école maternelle d’autre part, 
puisque c’est en moyenne section, durant leur quatrième 
année, que leurs performances augmentent 
significativement.
Le nombre et la fréquence des réponses qui ne four-
nissent aucune justification diminuent significativement 
avec l’âge (χ2 = 71,6 ; p = 0,00). Pour ce qui concerne les 
justifications avancées par les enfants, leur évolution 
semble correspondre au remaniement des compétences 
cognitives qui s’opère durant la quatrième année. Les 
références à l’expérience personnelle sont relativement 
importantes, mais leur fréquence n’augmente pas signi-
ficativement avec l’âge. En revanche, les enfants des 
moyenne et grande sections de l’école maternelle font 
significativement plus de références au statut ontologique 
de l’événement représenté  : réel/irréel (χ2  =  4,22 ; 
p = 0,04) ; ils mobilisent plus fréquemment aussi des 
connaissances catégorielles et décontextualisées 
(χ2 = 68,5 ; p = 0,00). Ceci pourrait correspondre à une 
nouvelle forme de flexibilité cognitive (Ruffman, 2002) : 
« je n’en ai pas vu » ; « on n’a jamais vu de zèbre balayer » ; 
« un animal n’est qu’un animal » [ce n’est pas un être 
humain] ; « les zèbres ils balaient pas » ; « ça peut pas être 
dans les maisons » [impossibilité].
Notons que les références au contenu émotionnel de 
l’image sont très rares. Elles sont le fait des enfants les 
plus jeunes (crèche et petite section de l’école mater-
nelle). Trois images de la réalité et une image de fantaisie 
qui suscitent la peur sont correctement identifiées. Le 
contenu émotionnel des images n’a donc pas incité les 
enfants à leur attribuer un statut fictionnel comme 
l’avaient suggéré Morison et Gardner (1978) et l’on ne 
peut parler ici, avec Samuels et Taylor (1994), d’une 
défense contre un affect négatif.
Les justifications qui font référence aux conventions 
sociales sont rares elles aussi. Elles sont le fait surtout 
des enfants de moyenne et grande sections de l’école 
maternelle (5/6). Dès trois ou quatre ans, les enfants sont 
capables de faire la différence entre les lois physiques 
et les règles sociales (Browne & Woolley, 2004), mais 
cette distinction n’est pas encore fermement établie et 
les réponses des enfants peuvent être influencées par le 
contexte dans lequel sont posées les questions (Sobel, 
2006). Leur confusion passagère pourrait donc amener 
certains enfants à confondre une impossibilité physique 
avec une infraction, ou sa possibilité avec le respect des 
bonnes manières : « je le sais parce que les canards ils 
n’ont pas le droit de porter des bottes et des parapluies » ; 
et l’image d’une petite fille en train de déjeuner est une 
image de la réalité « parce que quand on mange faut tou-
jours manger à table ».
Tableau 2. Nature, nombre et pourcentage des justifications fournies par les enfants  












































Notes : * : p ≤ 0,05 ; *** : p ≤ 0,001 ; IR = IR/IF = IF : images de la réalité/images de fantaisie correctement identifiées ; PSM, MSM, GSM : petite, 
moyenne et grande sections de l’école maternelle.
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RECHERCHE 2
L’aptitude à identifier les images de fantaisie et à les 
distinguer des images de la réalité s’accroît fortement et 
significativement chez les enfants de la moyenne section 
de l’école maternelle. Les explications qu’ils fournissent 
pour justifier leurs réponses changent alors de nature et 
leur nombre augmente significativement. Elles se réfèrent 
le plus souvent à des connaissances générales et men-
tionnent parfois l’impossibilité d’un événement ou la dif-
férence de statut entre le réel et l’irréel. L’allure de ce 
développement, avec son accélération durant la qua-
trième année, pourrait correspondre à un remaniement 
des compétences cognitives ou à l’acquisition de nou-
velles compétences métacognitives. Pour le vérifier, nous 
proposons aux enfants des images extraites d’un film 
d’animation qu’ils ont visionné au préalable. La compré-
hension de ces images dépend du contexte narratif. Les 
enfants doivent attribuer au protagoniste de l’action une 
ignorance qu’ils ne partagent pas et de fausses croyances 




La recherche s’est déroulée durant l’année sco-
laire 2012-2013. Elle a porté sur 90 enfants, différents de 
ceux de la recherche précédente. Ils fréquentent régu-
lièrement une école maternelle. Ils sont également répar-
tis en trois groupes d’âge : petite section (30 enfants : 
17 garçons et 13 filles ; âge médian : 42 mois ; minimum-
maximum : 36-48 mois) ; moyenne section (30 enfants : 
14 garçons et 16 filles ; âge médian : 53 mois ; minimum-
maximum : 49-60 mois) ; grande section (30 enfants : 
17 garçons et 13 filles ; âge médian : 63 mois ; minimum-
maximum : 59-69 mois).
Matériel
Nous utilisons douze illustrations en couleur de livres 
pour enfants (les douze images de notre précédente 
recherche) et cinq photogrammes extraits d’un film d’ani-
mation en couleur. Ce dessin animé dure 5  minutes 
30 secondes. Une petite taupe creuse une tranchée avec 
une pelle. Elle entend une sonnerie ; elle continue de 
creuser et découvre un téléphone (ancien modèle) qu’elle 
pose sur le sol. Elle ne sait pas ce qu’est un téléphone, 
ni à quoi il peut servir. Sonnerie  : d’où vient-elle ? Ne 
serait-ce pas d’une fleur en forme de clochette ? La petite 
taupe monte sur la fourche du téléphone qu’elle utilise 
comme un cheval (jeu). Elle descend, pose le combiné 
par terre et tourne le cadran. Des aboiements sortent de 
l’écouteur. Elle jette de l’eau sur le combiné : les aboie-
ments s’arrêtent. Le combiné se met à trembler et à tous-
ser. Elle le couvre avec un édredon. Le combiné pleure. 
Elle le prend dans ses bras et le berce. Les pleurs 
cessent. Elle pose le combiné par terre, s’allonge à côté 
de lui et s’endort.
Les cinq photogrammes retenus sont les suivants  : 
1) la petite taupe rampe vers le téléphone ; 2) elle touche 
une fleur en forme de clochette ; 3) elle est à cheval sur 
la fourche du téléphone ; 4) elle jette de l’eau sur le com-
biné ; 5) elle berce le combiné. Quelques exemples sont 
donnés en annexe.
Procédure
Pour les douze images (six images de la réalité et six 
images de fantaisie), la procédure est identique à celle 
de notre première recherche. Elles sont présentées suc-
cessivement, une par une et dans un ordre aléatoire. 
L’enfant décide, pour chacune d’elles, s’il s’agit d’une 
image de la réalité (IR) ou d’une image de fantaisie (IF). 
Pour chaque enfant, nous calculons le score « Images » 
selon la technique exposée précédemment (Recherche 1 
– Procédure). Ce score évalue la capacité de l’enfant à 
distinguer la fiction de la réalité dans les images et varie 
de 0 à 1. Cette cotation est faite par deux juges indé-
pendants. Pour les 90 enfants, le coefficient kappa est 
de 0,92.
Pour le film d’animation, la passation a lieu, pour une 
moitié des enfants, avant le test des images et, pour 
l’autre moitié, après (entre trois et cinq  jours d’écart). 
Cette passation est individuelle et se déroule, en pré-
sence d’un adulte exercé, dans une salle inoccupée de 
l’école maternelle. L’enfant est assis confortablement 
devant une table sur laquelle est posé un ordinateur. 
Après une période de mise en confiance et de familiari-
sation, l’adulte dit à l’enfant : « On va regarder un petit 
film, c’est un dessin animé. C’est l’histoire d’une petite 
taupe. Tu sais ce que c’est une taupe ? » Si l’enfant 
répond que non, l’adulte lui donne quelques informa-
tions : « c’est un petit animal qui vit sous la terre, il creuse 
des galeries, des trous et parfois la taupe sort et elle va 
dans les champs ».
L’adulte dit alors à l’enfant : « Le film s’appelle La petite 
taupe et le téléphone ». L’enfant regarde le film et l’adulte 
ne fait aucun commentaire. Le visionnage terminé, il 
demande à l’enfant : « Raconte-moi ce que tu as vu. C’est 
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quoi l’histoire ? qu’est-ce qu’il lui arrive à la petite 
taupe ? » et il note ses réponses (phase 1). La seconde 
phase consiste en un second visionnage du film : « On 
va revoir le film, mais cette fois tu me dis ce qui se passe 
en même temps ». L’adulte note ce que dit l’enfant et 
peut relancer ses commentaires : « qu’est-ce qu’elle fait 
la petite taupe ? », mais sans jamais intervenir à propos 
des plans qui seront utilisés ultérieurement (phase 2).
Durant la phase 3, l’adulte présente successivement 
à l’enfant les cinq photogrammes, toujours dans le même 
ordre, et il lui pose quelques questions :
 – Photogramme no 1 : la petite taupe (PT) rampe vers 
le téléphone. « Qu’est-ce qu’elle fait ? pourquoi elle 
fait ça ? est-ce qu’elle sait ce qu’est un 
téléphone ? »
 – Photogramme no 2 : la PT touche une fleur en forme 
de clochette.
 – Photogramme no 3 : la PT est à cheval sur la fourche 
du téléphone.
 – Photogramme no 4 : la PT jette de l’eau sur le com-
biné du téléphone.
 – Photogramme no 5 : la PT berce le combiné.
Pour chacun des photogrammes 2, 3, 4 et 5, l’adulte 
demande à l’enfant : « Qu’est-ce qu’elle fait la PT ? pour-
quoi elle fait ça ? qu’est-ce qu’elle croit ? » et note ses 
réponses. Une fois cette passation terminée, il demande 
enfin à l’enfant : « est-ce que la PT sait ce que c’est un 
téléphone ? » et note sa réponse.
Les réponses des enfants relatives au photogramme 
no 1 et à la question finale permettent de les répartir en 
deux groupes : ceux qui savent que la PT ne sait pas ce 
qu’est un téléphone (ils répondent deux fois qu’elle ne 
le sait pas) et ceux qui pensent que la PT sait ce qu’est 
un téléphone ou qui hésitent (ils répondent deux fois 
qu’elle le sait ou une fois sur deux).
Les réponses de l’enfant qui portent sur les photo-
grammes 2, 3, 4 et 5 sont cotées 0, 1 ou 2. Une réponse 
de l’enfant est cotée 0 lorsqu’il décrit simplement l’action 
de la PT ; elle est cotée 1 lorsque l’enfant indique que la 
PT prend un objet pour un autre (fleur = sonnette, télé-
phone = cheval) ou qu’elle considère le téléphone comme 
un être vivant ; la réponse de l’enfant est cotée 2 lorsque 
le comportement de la PT vis-à-vis du téléphone est 
explicitement rapporté à ses fausses croyances qui sont 
les conséquences de son ignorance.
 – Photogramme no 2 : 0 (elle touche/cueille la fleur) ; 1 
(la fleur est une sonnerie/une cloche/un grelot) ; 2 (elle 
croit que la sonnerie du téléphone vient de la fleur).
 – Photogramme no 3 : 0 (elle est assise/debout des-
sus) ; 1 (elle fait du cheval sur le téléphone) ; 2 (elle 
croit que le téléphone c’est un jeu/un manège/une 
balançoire pour faire de la gymnastique).
 – Photogramme no 4 : 0 (elle met de l’eau dans le télé-
phone) ; 1 (pour calmer le téléphone, pour qu’il ne 
pleure plus) ; 2 (pour le faire taire parce qu’elle croit 
que c’est un chien).
 – Photogramme no 5 : 0 (elle fait dodo, met l’oreiller, 
est couchée) ; 1 (elle prend le téléphone parce qu’il 
pleure) ; 2 (elle croit que c’est un bébé, elle le berce 
pour qu’il arrête de pleurer).
Ces réponses permettent de calculer, pour chaque 
enfant, un score « Film » qui évalue sa compréhension de 
ces quatre derniers photogrammes. Ce score varie de 0 
à 8 (note 0, 1 ou 2 pour chaque photogramme x nombre 
de photogrammes, c’est-à-dire 4). La cotation est faite 
par deux juges indépendants. Pour les 90 enfants, le 
score kappa est de 0,67. La qualité du kappa reste bonne 
(Landis & Koch, 1977) et, comme précédemment, les 
désaccords sont discutés par les deux cotateurs jusqu’à 
obtention d’un consensus.
Résultats
Une analyse statistique préliminaire portant sur le score 
« Images » et sur le score « Film » montre qu’il n’y a pas 
de différence significative entre les garçons et les filles. 
Pour les 90 enfants (48 garçons et 42 filles), les U de 
Mann et Whitney ne sont pas significatifs  : score 
« Images » –  U  =  1003,5 ; p  =  0,94 et score « Film » 
– U = 937 ; p = 0,54. L’ordre de passation (identification 
des images de la réalité et des images de fantaisie puis 
visionnage du film, ou l’inverse) n’influence pas non plus 
les performances des enfants  : score « Images » 
– U = 863 ; p = 0,23 et score « Film » – U = 818,5 ; p = 0,11. 
Ces deux résultats confirment ceux obtenus lors de pré-
cédentes recherches (Taylor & Howell, 1973 ; Sharon 
& Woolley, 2004).
L’aptitude à distinguer la réalité de la fiction dans les 
illustrations de livres pour enfants se développe avec 
l’âge. Les résultats sont conformes à ceux obtenus dans 
nos recherches précédentes (voir tableau 3). Le score 
« Images » augmente fortement et significativement en 
moyenne section de l’école maternelle (U  =  295,5 ; 
p = 0,02) ; il augmente encore en grande section, mais 
de manière non significative (U = 406,5 ; p = 0,52). La 
compréhension des images (photogrammes) extraites du 
dessin animé se développe d’une manière analogue. Le 
score « Film » augmente fortement et significativement 
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Tableau 3. Évolution en fonction de l’âge des scores « Images » et « Film » et du nombre et de la fréquence 









Images de fantaisie 
correctement identifiées
Images « Film »
N %
Cotées 1 et 2 Cotées 2





















155 86,1 89 74,1 52 43,3
Notes : cotation 1 : méprise de la petite taupe qui prend un objet pour un autre ; cotation 2 : méprise explicitement rapportée à son ignorance ; 
PSM, MSM et GSM : petite, moyenne et grande sections de l’école maternelle.
Figure 2. Évolution en fonction de l’âge du pourcentage d’images de fantaisie correctement identifiées  
et des pourcentages d’images du film cotées 1 et 2
 Notes : cotation 1 : méprise de la petite taupe qui prend un objet pour un autre ; cotation 2 : méprise expliquée par ses fausses croyances ; 
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Tableau 4. Attribution d’ignorance. Scores « Images » et « Film » des enfants qui savent  








Score « Film »
Médiane
Quartiles 1 - 3
Score « Images »
Médiane
Quartiles 1 – 3
La petite taupe sait ce 
qu’est un téléphone





La petite taupe ne sait pas 
ce qu’est un téléphone





Notes : * p ≤ 0,03 ; *** : p ≤ 0,001 ; PSM, MSM et GSM : petite, moyenne et grande sections de l’école maternelle.
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en moyenne section de l’école maternelle (U = 172,5 ; 
p = 0,00) et reste stable en grande section (U = 383,5 ; 
p = 0,32).
Le coefficient de corrélation entre ces deux scores est 
significatif : ρ de Spearman = 0,37 ; p = 0,05. Ces tâches 
ne se situent pourtant pas au même niveau de difficulté : 
pour nos trois groupes d’âge, le pourcentage des pho-
togrammes cotés 1 ou 2 et le pourcentage surtout des 
seuls photogrammes cotés 2 sont toujours inférieurs à 
celui des images de fantaisie correctement identifiées 
(voir tableau 3 et figure 2). Pour ce qui concerne le des-
sin animé, les enfants doivent situer l’image dans un 
genre de récit : une fiction (Corriveau, Kim, Schwalen 
et al., 2009) ; et ils doivent attribuer au personnage figuré 
une ignorance qui explique ses comportements, ses 
croyances et ses méprises. Les enfants peuvent com-
prendre que la petite taupe prend un objet pour un autre 
ou qu’elle l’utilise sans tenir compte de sa fonction 
sociale (fleur = sonnette, téléphone = cheval/chien/bébé : 
cotation 1) et ils peuvent mentionner explicitement son 
ignorance et ses croyances pour rendre compte de cette 
substitution : cotation 2.
Le nombre d’enfants qui attribuent une telle ignorance 
à la petite taupe (ils répondent deux fois aux deux ques-
tions de l’adulte que la PT ne sait pas ce qu’est un télé-
phone) augmente significativement avec l’âge (voir 
tableau 4) : PSM – 7 enfants, MSM – 16 enfants (χ2 = 5,71 ; 
p = 0,03) et GSM – 26 enfants (χ2 = 6,42 ; p = 0,01). Par 
ailleurs, ces enfants obtiennent de meilleurs résultats que 
les autres pour ce qui concerne la compréhension des 
images extraites du film (U = 416,5 ; p = 0,00), mais éga-
lement pour ce qui concerne l’identification des images 
de la réalité et des images de fantaisie (U  =  508,5 ; 
p = 0,00). Ces résultats semblent donc correspondre à 
un remaniement ou à l’émergence de compétences 
cognitives et métacognitives durant la quatrième année. 
La capacité à attribuer au personnage du récit un savoir 
autre que le sien et des croyances différentes augmente 
avec l’âge. Elle est en relation avec le niveau de com-
préhension du récit (photogrammes du dessin animé) 
mais également avec l’aptitude à distinguer les images 
de fantaisie des images de la réalité. On ne saurait donc 
opposer strictement, avec Woolley (1995), « l’esprit fic-
tionnel » aux états mentaux épistémiques, aux croyances 
et aux connaissances, puisque c’est ici l’attribution à 
autrui d’un non-savoir qui permet d’interpréter son com-
portement dans le cadre d’une fiction non réaliste.
DISCUSSION GÉNÉRALE
Contrairement à ce qu’avait affirmé Piaget, les enfants 
dépassent assez rapidement le réalisme ontologique. Dès 
l’âge de trois ans, ils distinguent l’objet de son image 
même s’ils continuent parfois d’attribuer à la figuration 
matérielle d’un objet quelques-unes de ses propriétés 
(Beilin & Pearlman, 1991). Ils peuvent aussi distinguer 
précocement les images de la réalité des images de fan-
taisie. Cette distinction s’établit et s’affermit durant toute 
la période préscolaire, et sans doute au-delà. Durant le 
second semestre de leur seconde année, les enfants 
identifient correctement 35 % des images de fantaisie 
qui leur sont présentées et en grande section de l’école 
maternelle, entre cinq et six ans, ils en identifient 80 %.
L’aptitude qui permet d’effectuer cette distinction entre 
les images de la réalité et les images de fantaisie s’ac-
croît avec l’âge, et son développement revêt une allure 
bien particulière : il s’accélère fortement et significative-
ment durant la quatrième année, puis il se ralentit durant 
la cinquième année. Les réponses que donnent les 
enfants pour justifier leur catégorisation (réalité/fantaisie) 
ont alors recours à des savoirs décontextualisés et se 
réfèrent parfois au statut ontologique du référent. Par 
ailleurs, la compréhension des images, dont la significa-
tion dépend du contexte narratif, de l’attribution d’une 
ignorance et de fausses croyances au protagoniste de 
l’action revêt la même allure, à un niveau de performance 
moindre cependant.
Cette allure et l’augmentation significative des perfor-
mances des enfants semblent correspondre au dévelop-
pement de leurs compétences métacognitives durant la 
période préscolaire. Ces nouvelles compétences lui per-
mettent tout d’abord de traiter l’image non plus comme 
la cible d’une action mais comme un objet de contem-
plation. Elles permettent de comprendre en effet que 
l’image d’un objet est un objet qui a une fonction repré-
sentative et qu’elle diffère de son référent à propos 
duquel peut être évoqué un ensemble de savoirs et de 
savoir-faire (DeLoache & Burns, 1994).
Ces nouvelles compétences permettent en second lieu 
de distinguer les images qui ont ou qui pourraient avoir 
un référent dans la réalité (physique) de celles dont le 
référent ne saurait exister (construction imaginaire : un 
zèbre qui balaie par exemple). Ce genre d’images incon-
grues se caractérise par un conflit d’information : en elles 
se contredisent les connaissances relatives au référent 
(le zèbre est un animal, quadrupède, etc.) et une infor-
mation fournie par la figuration matérielle d’un objet ou 
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d’une scène imaginée (un zèbre anthropomorphe en train 
de balayer par exemple). L’identification d’une telle image 
comme image de fantaisie exige donc que l’on attribue 
au personnage figuré un savoir ou un savoir-faire dont 
on sait par ailleurs qu’il ne le possède pas. Il est simple-
ment impossible qu’il fasse ce qu’il fait (Boerger, 2011).
La signification d’une image peut dépendre du contexte 
narratif dont elle a été abstraite. Les compétences cogni-
tives nouvellement acquises dans le courant de la qua-
trième année permettent donc enfin de comprendre les 
comportements du personnage figuré. C’est ainsi que 
leur étrangeté peut s’expliquer par son ignorance – une 
ignorance portant sur la nature et la fonction d’un objet 
tel qu’un téléphone par exemple. La compréhension de 
l’image exige alors que l’on sache que le personnage 
agit de telle ou telle façon parce qu’il ne sait pas ce que 
soi-même l’on sait et que ses fausses croyances sont 
une conséquence de son ignorance (Chandler, 2001).
Ces attributions de savoir et d’ignorance dépendent 
sans doute des connaissances acquises. Mais elles 
exigent aussi des compétences métacognitives dont les 
enfants disposent en moyenne section de l’école mater-
nelle, entre quatre et cinq ans, et qui sont mobilisées à 
des niveaux différents selon les tâches qui leur sont pro-
posées. L’identification des images incongrues de type 
anthropomorphique suppose simplement que l’on attri-
bue au personnage figuré un savoir-faire qu’il ne saurait 
posséder. La compréhension des images extraites du 
dessin animé visionné par les enfants requiert quant à 
elle l’attribution à un animal anthropomorphe d’une igno-
rance et des fausses croyances qui en découlent. Cette 
différence entre les deux types d’images pourrait expli-
quer que ces capacités se développent à la même allure 
mais à des niveaux de performance différents.
Les sociétés industrialisées contemporaines peuvent 
être considérées comme des sociétés de l’image. La 
télévision, le cinéma et les livres illustrés transmettent 
massivement des savoirs et des valeurs, et peuvent être 
utilisés à des fins éducatives (Chombart de Lauwe, 1979). 
Mais la lecture des images est un processus complexe : 
elle implique « la mise en œuvre d’opérations diverses 
dont la réalisation déterminera différents niveaux de com-
préhension » (Bresson, 1981, p. 185). Nos recherches 
concernent l’un de ces niveaux : elles portent sur l’apti-
tude à distinguer les images de la réalité des images de 
fantaisie qui figurent l’impossible. Les résultats montrent 
que cet aspect de la compétence iconique se développe 
durant toute la période préscolaire. Ils montrent égale-
ment que ce développement correspond à celui des com-
pétences cognitives et métacognitives nécessaires à la 
compréhension des images. Les utilisations pédago-
giques des images devraient donc s’ajuster à ce déve-
loppement qui se caractérise par une forte accélération 
entre quatre et cinq ans (moyenne section de l’école 
maternelle).
Cette accélération peut être un effet de la maturation, 
mais elle dépend aussi de certains facteurs culturels. 
Une recherche menée en Inde a montré par exemple que 
la distinction de la réalité matérielle et de sa représenta-
tion mentale était globalement retardée par rapport à la 
norme occidentale, ce retard correspondant peut-être à 
certaines « priorités culturelles dans le développement » ; 
elle a montré également que les performances des 
enfants étaient plus faibles dans les milieux défavorisés 
que dans les milieux aisés – niveaux des ressources et 
degrés d’acculturation (Wahi &  Johri, 1994). Une 
recherche plus récente menée en Tanzanie auprès d’en-
fants n’ayant aucune pratique des livres illustrés va dans 
le même sens : les résultats indiquent un retard signifi-
catif dans la compréhension des images, en particulier 
dans la capacité à les utiliser comme une source d’infor-
mation sur le monde (Walker, Walker & Ganea, 2012).
Certains aspects de la compétence iconique comme 
la détection de certaines similarités figurales semblent 
innés. Mais beaucoup d’autres aspects de cette com-
pétence exigent un apprentissage. Ils s’acquièrent, par 
étayage, dans la dynamique des interactions précoces 
entre l’enfant et l’adulte lorsqu’ils « lisent » ensemble des 
livres illustrés (DeLoache & DeMendoza, 1987 ; Simcock 
& DeLoache, 2006), et dans le cadre scolaire ensuite où 
l’image est fréquemment utilisée dans les pratiques péda-
gogiques (Simcock, Garrity & Barr, 2011). L’éducation 
peut donc faciliter la compréhension des images. Pour 
ce faire, les parents disposent de différents types de 
stratégies et de comportements appropriés : description 
des relations spatiales, distinction des apparences et de 
la réalité, nomination et mise à distance cognitive de 
l’environnement immédiat (Szechter & Liben, 2004). Par 
ailleurs les images génèrent des verbalisations qui se 
réfèrent plus fréquemment à des catégories qu’à des 
individus. Contrairement aux objets et aux jouets, les 
images faciliteraient donc l’acquisition par les enfants de 
connaissances générales (Prasada, 2000 ; Gelman, 
Chesnick & Waxman, 2005), celles qui seront utilisées 
de plus en plus souvent pour justifier la distinction des 
images de la réalité des images de fantaisie.
Les images fournissent des informations que l’enfant 
parvient à utiliser dès sa seconde année. L’image peut 
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guider la recherche d’un objet caché (Suddendorf, 2003) 
et fournit des modèles d’action que l’enfant est capable 
de reproduire (Simcock, Garrity & Barr, 2011). Elle permet 
aussi un transfert d’information linguistique (nomination) 
de l’objet représenté à l’objet réellement perçu, mais les 
performances de l’enfant dépendent du degré d’iconicité 
de l’image : les photographies par exemple fournissent 
de meilleurs résultats que de simples dessins. D’un point 
de vue pédagogique, l’illustration réaliste semble donc 
être la plus efficace. Un haut degré de ressemblance per-
ceptive entre l’image et son référent rend la relation réfé-
rentielle plus transparente et facilite le transfert de l’infor-
mation entre eux (Ganea, Pickard & DeLoache, 2008).
Les images peuvent constituer aussi une source de 
satisfaction esthétique. Mais la recherche de Szechter 
et Liben (2004) a montré que les interventions des parents 
ne se focalisaient jamais sur cet aspect des choses 
lorsqu’ils présentaient à leurs enfants un livre illustré. Une 
éducation artistique dispensée dans le cadre scolaire 
devrait donc attirer l’attention des enfants sur le proces-
sus créateur, sur les techniques de fabrication des images 
et sur les conditions mêmes de la perception esthétique. 
Les images peuvent instruire : elles informent et repré-
sentent. Elles peuvent aussi intriguer, effrayer ou amuser. 
L’enfant devra donc apprendre à identifier le genre 
d’image auquel il a affaire. La fiction peut être réaliste et 
lui fournir des connaissances objectives qui le guideront 
dans sa vie de tous les jours (Woolley & Cox, 2007), mais 
elle peut figurer aussi des êtres imaginaires qui ne sau-
raient exister  : licornes et zèbres anthropomorphes. 
L’aptitude à distinguer la réalité de l’imaginaire dans les 
images est donc une composante essentielle de la com-
pétence esthétique (Gardner, 1973 ; Morison & Gardner, 
1978). Cette aptitude permet en effet de distinguer et de 
faire coexister les deux registres et deux logiques contra-
dictoires. D’où la possibilité du merveilleux qui exige une 
acceptation pleine et entière des événements surnatu-
rels, et la possibilité du fantastique qui se caractérise 
quant à lui par une hésitation entre ces deux logiques et 
par le surgissement d’un impossible (Todorov, 1970).
La différenciation de ces deux registres et les compé-
tences métacognitives qu’elle mobilise rendent égale-
ment possibles certaines formes de comique. Elles per-
mettent d’interpréter l’incongruité d’une image comme 
un message humoristique (McGhee, 1979 ; Bariaud, 
1983), et l’attribution d’une ignorance ou d’une fausse 
croyance à un personnage de fiction permet de com-
prendre ses comportements étranges et ses méprises 
cocasses – comprendre par exemple, et rire ou sourire 
de ce qu’un animal anthropomorphe qui n’a jamais vu 
un téléphone puisse localiser sa sonnerie d’appel dans 
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ANNEXE
Exemples d’images utilisées dans la recherche 1 : image de la réalité (IR) et images de fantaisie (IF) ; et dans la 
recherche 2 : photogrammes.
IF no 5
Source : Velthuijs M. (2002). Petit-Bond trouve un 
ami. © L’école des loisirs.
IF no 6
Source : Gay M. (1998). Zou. © L’école des loisirs.
 Photogramme no 5      Photogramme no 2
Source : Miler Z. (2008). La petite taupe et le téléphone. DVD Arte France Développement, Les films du préau.
IR no 5
Source : Bour L. (2001). « Lions 
buvant dans une rivière ».  
In N. Saunier & L. Bour, Le lion.  
© Éditions Lito.
